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Didaktik und Curriculumtheorie:
Zwei Seiten einer Medaille?1
1. Einleitung
Dieser Aufsatz ist spekulativ. Sein Ziel ist es, die amerikanische Curriculumtheorie
und die Didaktik - also zwei unterschiedhche Schulen der Lehr-Lem-Forschung und
der pädagogischen Praxis - systematisch miteinander zu vergleichen. Dabei wird auch
zur Sprache kommen, in welche GeseUschaftsordnungen und Kulturen die jeweihgen
Schulen eingebettet sind. Dieser Artikel steUt den vorläufigen Versuch dar, auf HOP-
MANNs und Riquarts' Bemerkung anläßlich einer Veranstaltung zu reagieren, der
sich diese Aufsätze verdanken:
StruktureUe Angleichung und gemeinsame Forschungs- und Entwicklungstrends
haben eine Situation herbeigeführt, in der es von größter Bedeutung ist, die Überein¬
stimmungen und Unterschiede der verschiedenen ModeUe und Schulen (d.h. des
Curriculums und der Didaktik) zu erkennen. Nahezu immer, wenn die Didaktik oder
die Curriculumtheorie neuen Boden betreten, geschieht dies zu Lasten des anderen
Gebietes, gleichsam als würden Didaktik und Curriculumforschung als entgegenge¬
setzte Pole und nicht als wechselseitige Ergänzung betrachtet. Doch wie dem auch sei,
die meisten Untersuchungen über dieses verwickelte Verhältnis sind nie bis zu emem
systematischen Vergleich gediehen. Gleichzeitig erweist es sich immer dort, wo die
beiden Traditionen miteinander konkurrieren, als außerordentlich schwierig, Didak¬
tik und Curriculumtheorie voneinander abzugrenzen. Einige behaupten, DidaktUc und
Curriculumtheorie seien identisch, während andere von einem untergeordneten Ver¬
hältnis ausgehen, in dem entweder die DidaktUc als Teil des Curriculums oder das
Curriculum als Teügebiet der Didaktik gut.
Die von Hopmann und Riquarts (1992 und in diesem Band) aufgeworfenen
Fragen sind für jeden faszinierend und wichtig, der auch nur am Rande mit den beiden
Schulen zu tun hat. Ihre Fragestellungen bilden den Rahmen dieses Artikels.
1 Danksagungen
Dieser Artikel ist zum Teil mit Unterstützung der Spencer Foundation zustande gekommen. Es erübrigt
sich zu betonen, daß die hier geäußerten Meinungen nicht notwendigerweise mit denen der Spencer
Foundation übereinstimmen. Auch schulde ich Stefan Hopmann für seine hilf- und lehrreichen Bemer¬
kungen zu diesem Aufsatz großen Dank. Walter Doyle versorgte mich mit entscheidenden Einsich¬
ten, wenn mir die Probleme aus der Hand glitten. Natürlich ist keiner von ihnen für das verantwortlich,
was ich mit ihrer Hilfe zustande gebracht habe.
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Da Didaktik in der anglo-amerikanischen Welt unbekannt ist, bleibt die Debatte
zwischen Parteigängern der DidaktUc bzw. der Curriculumtheorie freihch eine rem
europäische Angelegenheit, weshalb ich diese „internen", in Deutschland verhandel¬
ten Probleme hier nicht ansprechen kann. Allerdmgs hoffe ich, in diesem Artikel
zeigen zu können, daß ein Vergleich zwischen der modernen Didaktik, also einer
deutschen und nordeuropäischen Tradition der Pädagogik, und der spezifisch ameri¬
kanischen Curriculumtradition zu wichtigen Erkenntnissen führen kann.2 Sowohl
Didaktik als auch Curriculum beschäftigen sich mit gleichlautenden Problemkreisen
oder FragesteUungen, die KLAFKI folgendermaßen präzisiert hat:
- mit der Frage der Lehr- und Lernziele,
- mit der Frage der daraus folgenden Themen und Inhalte,
- mit der Frage der organisatorischen Form, der Methoden und Verfahren des Leh¬
rens und Lernens,
- mit der Frage des Lehrens und der Lernmittel,
- mit der Frage der Vorbedingungen, Störfaktoren und unbeabsichtigen Begleiter¬
scheinungen,
- mit der Frage, wie sich Lemergebnisse und -formen kontrollieren und beurteilen
lassen.
Klafki nimmt weiterhin an, die Begriffe „Curriculum", d.h. „Curriculumtheorie",
und „Didaktik" würden sich nicht sehr unterscheiden. Ich möchte jedoch die These
verteidigen, daß die unterschiedliche historische Institutionahsierung des BUdungswe¬
sens (wozu eine bestünmte VorsteUung vom „Lehrberuf" ebenso gehört wie die
Geschichte der Schulsysteme und ihrer Wechselwirkung mit den Curricula) zu einer
ganz anderen Herangehensweise an Klafkis Fragen geführt hat. In Amerika war die
Antwort eng verknüpft mit der Vorstellung, es gelte Schulsysteme einzurichten, in
denen die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer ausdrücklich von Behörden bestunmt
wird, zu deren umfassenderen Befugnissen auch ein Curriculum gehört, das die Ziele
nicht weniger als die Inhalte (ün FaUe Amerikas die Lehrbücher) festlegt und die von
den Lehrern „anzuwendenden" Unterrichtsmethoden vorschreibt. In Deutschland
wurde die staatliche Lehrplanarbeit weder der Idee noch der Wirklichkeit nach als
ausdrückliche Beeinflussung des Unterrichts betrachtet, sondern als ein Korpus von
Themen, deren Realisierung im Unterricht sich auf die Überlegungen der Lehrinnen
und Lehrer, d.h. die Didaktik, stützt. Die Didaktik ist daher nicht auf das System
zugeschnitten, sondern auf die mit den Aufgaben der Lehrkraft verbundenen Erwar¬
tungen. Diese soll sich sowohl von BUdungswerten als auch vom Rahmen eines
maßgeblichen Curriculums leiten lassen. Die Didaktik sucht nach ModeUen, anhand
2 Mein Versuch eines „systematischen Vergleichs" muß sich mit meiner bescheidenen Kenntnis der
deutschen und mitteleuropäischen Kulturen, Institutionen und Didaktikschulen begnügen. Auch mag
mein Verständnis der amerikanischen Tradition nicht von allen geteilt werden. Zudem wird man
zweifellos weder von der amerikanischen Curriculumtheorie noch von der Didaktik reden können,
deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede sich in einem streng vergleichenden Begriffsrahmen heraus¬
arbeiten ließen. Ich kann allein hoffen, daß diese Überlegungen den Weg zu einer vergleichenden
Analyse weisen, die abgesicherter, begründeter und systematischer ist - zumindest was den amerikani¬
schen Anteil des Dialogs betrifft.
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deren der Lehrer oder die Lehrerin Quahtät und Charakter jener Grundprinzipien
beurteüen kann, die er bzw. sie zur Rechtfertigung des Unterrichts im Lichte der
Bildung, der objektiven, in den staatüchen Lehrplänen oder Curricula festgelegten
Inhalte und der „Bedürfnisse" seiner oder ihrer Klassen anführen kann.
Mit anderen Worten: Curriculumtheorie und -forschung emerseits so wie Didaktik
andererseits smd und waren Teü emes ganz andersgearteten praktischen, kultureUen
und struktureUen Kontextes. Sie steUen, um es noch einmal zu betonen, ganz unter¬
schiedhche intellektueUe Systeme mit vöUig verschiedenen Ausgangspunkten dar und
streben daher eme sehr unterschiedliche intellektuelle und praktische Arbeit an.
Lassen Sie mich dies begründen, indem ich zunächst die beiden Traditionen kurz
beschreibe und dann miteinander vergleiche. Am Ende dieses spekulativen Aufsatzes
werde ich skizzieren, wie sich die beiden Traditionen möghcherweise als konstmktive
Ergänzung der jeweils anderen auffassen lassen. Zumindest was die amerikanische
Seite der MedaUle betrifft, ist eme solche Ergänzung sehr vielsprechend, da die
Didaktik uns die Möglichkeit bietet, über etwas nachzudenken, das bis heute ein
blinder Fleck in der herkömmlichen Curriculumtheorie war.
2. Curriculumtheorie und -forschung
„Was sich in den letzten Jahren (in der amerikanischen Curriculumtheorie- und
praxis) nicht geändert hat, ist der schnelle Sprung von den Zielen zur Bewertung,
der den curricularen Belangen der Schüleraktivitäten als Unterstützung bestunm¬
ter, wie auch hnmer bezeichneter Absichten kaum Beachtung schenkt... Manchmal
springt man von den Absichten zur Bewertung, manchmal gehen die Sprünge, was
vielleicht noch unheilvoller ist, in die entgegengesetzte Richtung: von dem was
überprüfbar ist, zu dem was erreichenswert ist" (Sosniak 1994).
Wenn wir mit dem amerikanischen Schauplatz beginnen und uns eng an die praktische
Arbeit der Curriculumüberlegungen ün Schulwesen halten, läßt sich das „Curriculum"
ohne weiteres in einem Begriffsrahmen mit drei Interessenschwerpunkten verorten,
in deren Mittelpunkt der harte Kern der amerikanischen Curriculumforschung steht,
nämhch RALPHTylers (1949) Basic Principles of Curriculum and Instruction und das
dort formulierte TYLERsche Grundprinzip.3
In seinem Buch, und mehr noch in der praktischen Anwendung des TYLERschen
Grundprinzips in Curriculumplanung und -arbeit, lassen sich drei verschiedene The¬
men ausmachen. Obgleich diese Aspekte der Curriculumüberlegungen ün Rahmen
des Grundprinzips vereinigt werden, spiegeln sie verschiedene Tendenzen oder besser
gesagt Schichten in der Entwicklung der amerikanischen Curriculumtheorie wider.
Aus diesem Grund bezeichnen sie in der Praxis verschiedene Problembereiche.
Eine kürzlich erschienene, wohlwollende Interpretation des TYLERschen Grundprinzips findet sich bei
Hlebowitsh (1992) und Airasion (1994). Einen Abriß der Schulen innerhalb der amerikanischen
Curriculumtheorie gibt Reid (1994, Kap. 1).
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Erstens wird ein Verwaltungssystem für die Curriculumentwicklungund -Spezifizie¬
rung und später für die Kontrolle und Bewertung der schuhschen „Dienstleistung"
vorausgesetzt, Curriculumplanung, Zielfestlegung, Unterweisung und Beurteilung der
Schüler und des Curriculums selbst eingeschlossen. Die klassischen bei der Durchfüh¬
rung des Curriculums angewandten „Techniken", die Ausarbeitung der Tests und die
Prüfungen folgen neben Bewertung und Beurteüung des Curriculums aus dem Ge¬
samtrahmen. Zweitens ist diese Straktur ausgesprochen rational (oder anscheinend
rational), insofern nämlich, als sie eme Reihe von geordneten Schritten angibt, mittels
deren sich ein angemessenes Curriculum entwickeln und dessen Durchfühmng bewer¬
ten läßt. Diese Rationalität entspringt dem Grundprinzip, und zwar vermittels der
VorsteUung, die „Bedürfnisse" der Lernenden und der Gesellschaft lieferten die
Grundlage für die Schaffung der umfassenderen Ziele der Schule und deren Umwand¬
lung in die potentiell erreichbaren und unmittelbaren Ziele, aufdenen die Unterrichts¬
methoden und die Bewertung basieren. Die Bewertung soU den Curriculumverfassern
und Lehrkräften die nötigen Rückmeldungen für die Einschätzung der Qualität und
Angemessenheit ihrer Arbeit hefem. So mündet schließlich der Begriff analysierbarer
und anleitender „Bedürfnisse" in Tylers Rezept, daß Curriculumplaner die traditio¬
nellen Fächer, den Alltag außerhalb der Schule und die Lebenswelten der Schülerin¬
nen und Schüler als gemeinsame QueUen des Curriculums betrachten, insofern als
Vorschläge, die aus diesen Bereichen kommen, durch psychologische und phüosophi-
sche Theorien gefiltert werden.
Die unterste Schicht innerhalb der herkömmlichen Curriculumtheorie und -praxis
spiegelt die grundlegenden Annahmen des staatlichen BUdungswesens in Amerika
und auch der BUdungssysteme anderer Gesellschaften wider, die in derselben Epoche
entstanden. So bemerkt Kaestle (1973a), daß zu dem Zeitpunkt, als der wechselsei¬
tige Unterricht4 - er soUte in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts zum Spezifikum
4 „Wechselseitiger" Unterricht bezieht sich selbstverständlich auf die mit der Arbeit von Andrew Bell
und Joseph Lancaster verbundenen Methoden der Schulorganisation und des Unterrichts. Hopmann
(1990, S. 15) faßt die Grundzüge des Bell-Lancaster-Systems folgendermaßen zusammen:
- Schüler wurden als Hilfslehrer (monitors) eingesetzt.
- Alle Schüler der Schule wurden gemäß ihrem Leistungsstand in kleine Gruppen zusammengefaßt,
wobei der Stoff so gelehrt wurde, daß jede Gruppe von einem „Hilfslehrer" unterrichtet werden konnte.
- Eine derartige Zusammenfassung von kleinen Gruppen setzte eine sorgfältige Gestaltung des Unter¬
richtsstoffes in kleine „Einheiten" voraus.
- Da alle Schülergruppen gleichzeitig arbeiteten, herrschte stets eine rege Beschäftigung in der Schule,
was sehr viel Disziplin erforderte.
- Die Klassenzimmer und Unterrichtsmaterialien mußten sowohl räumlich als auch pädagogisch sorg¬
fältig durchdacht sein (vgl. auch Kaestle 1973b).
Hopmann hält fest, daß das System des wechselseitigen Unterrichts eine ausgefeilte Standardisierung
des Unterrichtsstoffes mit sich brachte, denn nur so ließ sich das Curriculum durchführen, welches
seinerseits die Unterrichtskontrolle erleichterte und Individualisierung dadurch unterstützte, daß Schü¬
ler die Schule verlassen und später wieder besuchen konnten. Bei einem Wiedereintritt in die Schule
sollten sie ihre Arbeit dort wieder aufnehmen können, wo sie sie unterbrochen hatten.
In großen Teilen der anglo-amerikanischen Welt folgte auf das System des wechselseitigen Unterrichts
das „System der Schulklassen" (vgl. Hamilton 1989), das bis heute als vorherrschende Form der
Schulorganisation Bestand hat. Die Beziehungen zwischen den Systemen des wechselseitigen Unter¬
richts und der Organisation nach Klassen müssen sicherlich noch eingehender untersucht werden, soviel
steht allerdings fest: Die Strukturen und Techniken des Unterrichts und der Organisation in Klassen
hingen von den Entwicklungen des früheren Systems ab.
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der New Yorker Schulen werden - zum ersten Mal erörtert wurde, der Ausdruck
„System" des wechselseitigen Unterrichts als eine Möghchkeit der Unterrichtsorgani¬
sation in einer einzelnen Schulen betrachtet wurde. Später verstand man unter „Sy¬
stem" ein „neues Konzept", die Möglichkeit, eine ganze Gruppe von Schulen zu
regulieren" (KAESTLE 1973 a, 164, S. 171).
Die Ausweitung des (New Yorker) Schulsystems vollzog sich auf zwei Ebenen. Die
Vervietfältigung identischer aUgemeiner Schulen unter emer einheithchen Leitung
läßt sich als horizontale Ausweitung begreifen. Gleichzeitig nahm das sich entwUc-
kelnde Konzept des Systems auch die Bedeutung der Festigung verschiedener Niveaus
von Schulen und der zwischen ihnen herrschenden Beziehungen an. Dies könnte man
die vertikale Ausweitung des Systems nennen.
Für unsere Zwecke sind einige Merkmale der Entwicklung des Systems während
des frühen 19. Jahrhunderts in New York von Bedeutung: Sie reagierte auf die
Verzehnfachung der Bevölkerungszahl von 1800 bis 1850, die auch erhebüch mehr
soziale Probleme nach sich zog. Zudem stellte sie eine Antwort auf die sichtbare
Unfähigkeit der früheren Struktur unabhängiger Schulleitungen und Schulen dar, auf
diese Problemezu reagieren. Die Systematisierung des SchulwesenswaremeMögüch¬
keit, die entstehenden Probleme anzugehen:
„Nachdem das System einmal eingerichtet war, ließ es sich vervielfältigen. Unab¬
hängig davon, wie viele Kinder es gab, ob sie reich und arm waren, lmmigranten-
kinder oder Kinder von Einheimischen, das System steUte einfach mehr Schulen
desselben Typs bereit und bildete mehr Lehrer nach demselben Muster aus"
(Kaestle 1973a, S. 166).
Dies System war hierarchisch strukturiert und durch und durch standardisiert, vor
aUem hinsichthch des Curriculums, das für aUe Schulen dasselbe und auf aUen Niveaus
genauestens reguhert war. Das System ermöghchte es Lehrern, Laufbahnen einzu¬
schlagen, die mit einem „Bewußtsein von Sicherheit und dem Wissen, Teü emes
Gemeinschaftsunternehmens zu sein", verbunden waren, „allerdings um den Preis der
Unterordnung mnerhalb des Systems" (Kaestle 1973a, S. 176). Die Lehrerinnen und
Lehrer, die doch unmittelbar mit den Schülerinnen und Schülem, den „Kunden" des
Systems, zu tun hatten, besaßen keinerlei Mitspracherecht beün Curriculum, was (wie
Kaestle es ausdrückt) eine „Entpersönhchung" der Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden zur Folge hatte.
Die Entwicklung einer flächendeckenden Organisation für ein großes Schulsystem
in New York war, wie Kaestle (1973a, S. 188f.) betont, insofern erfolgreich, als die
Schulen als ein koordiniertes System in eine potentiell sehr einflußreiche Maschinerie
verwandelt wurden, denn sie waren jetzt einheitlichen politischen Entscheidungen
unterworfen. Die potentieUe Bedeutung des Schulwesens für die Lösung sozialer
Probleme nahm auf diese Weise beträchtlich zu.
Das Schulsystem wurde daher zu einer Behörde par exceUence: Die Schulen waren
einerseits eine von ihren Strukturen, Regeln und Verfahren bestimmte und durch¬
drungene Organisation. Allgemeiner betrachtet heferte es die Mittel und Wege, um
die geseUschaftliche Aufgabe der schulischen Unterweisung, der Soziahsation und der
Erziehung zu erfüllen.
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Im Laufe seiner DarsteUung der Entstehung des New Yorker Schulsystems zwi¬
schen 1800 und 1853, dem Jahr, in dem die freiwiUigen Schulen der Free (und später
Public) School Society emem Städtischen Schulausschuß (City Board of Education)
unterstellt wurden, macht KAESTLE zwei miteinander verbundene Bemerkungen, die
entscheidend für die Interpretation der Curriculumarbeit in Amerika und aUen Ge¬
seUschaften sind, in denen die Schule als Institution eine vergleichbare Geschichte
aufweist. Zunächst einmal stellt er fest, daß der von ihm untersuchte Verlauf der
Entwicklung auf die Verstädterung reagierte. Die daraus entstehenden Institutionen
waren stark von der Vorstellung beeinflußt, die Schule beruhe auf universalen, allge¬
meinen Regeln über die Ordnung der menschlichen Angelegenheiten (auf einer
Wissenschaft der Erziehung), sowie von den Vorstellungen und Verfahrensweisen der
industrieüen und organisatorischen Revolution des 19. Jahrhunderts (vgl. Kaestle
1973b, S. 9ff.).5
Das System wandte kollektive Entscheidungen aufeine große Masse von Menschen
an. Es verbreitete detaüüerte Verfahren und versuchte dann, Qualität dadurch zu
garantieren, daß es jede Abweichung unterdrückte. Die Leiter des Systems griffen auf
Überwachung, Überprüfung, Belohnungen und Strafen zurück, um ein einheitliches
Verhalten zu fördern, und sie legten die Beziehungen zwischen den verschiedenen
Ebenen in der Autoritätshierarchie für die Lehrerinnen und Lehrer und in der Curri-
culumhierarchie für die Schülerinnen und Schüler ausdrücklich fest (KAESTLE 1973a,
S. 182).
KAESTLEs zweite Bemerkung bezieht sich darauf, daß das System in einem institu¬
tionellen Rahmen entwickelt wurde, in dem eine einzige maßgebende Behörde für
eme gemeinsame Richtung sorgte. 1853 untersteUte die mit Privatmitteln geförderte
Public School Society, die das System des wechselseitigen Unterrichts in den Schulen
New Yorks eingeführt hatte, ihre Unterrichtsanstalten emer öffentüchen Bildungsbe¬
hörde - und damit gab sie ein System weiter, in dem nahezu aUe Eigenschaften, die wir
mit dem modernen städtischen System Amerikas verbinden, schon ausgeprägt waren
(Kaestle 1973a, S. 182). Eine einzige Zentralbehörde nahm den Aufbau einer
bürokratisch organisierten und monopolistischen Einrichtung der „öffentlichen" Bil¬
dung in die Hand.6 Praktisch alle Formen des modernen amerikanischen Schulsystems
lassen sich ün Kern bereits in dem von Kaestle beschriebenen Schulsystem des
frühen 19. Jahrhunderts erkennen.
Die „Curriculumerstellung" als Schaffung detaillierter Richtlinien für die KontroUe
und Anleitung dieses öffentlichen Systems von Schulen war ein grandlegender Teil
dieser institutionellen Entwicklung.7 Die Arbeit am Curriculum war zumindest der
5 Hopmann (1990) vertritt darüber hinaus die Meinung, die leitenden Stellen müßten in der Lage sein,
eine Verwaltung des Schulsystems herauszubilden, d.h., über Mittel, Wege und die Fähigkeit, sie in
geeigneter Weise zu entwickeln, verfügen. Seine Feststellung, daß der preußische Staat aus politischen
oder verwaltungstechnischen Gründen davon Abstand nahm, diese Fähigkeit zu entwickeln, ist für die
Bewertungder Rolle der Didaktik im deutschen Bildungssystem entscheidend (Hopmann 1990, S. 26 f.).
6 Die „Konkurrenten" des Systems waren die „Privatschulen" (um eine Unterscheidung zu verwenden,
die für die Geschichte des anglo-amerikanischen Schulsystems weitgehend entscheidend ist). In dem
Maße, wie Curriculumeingriffe von Schulen dieses Typs autorisiert waren, waren sie eher indirekt als
direkt. Doch wie dem auch sei, das private Schulwesen fiel nicht in den Bereich der Curriculumtheorie.
7 Die staatlich gelenkte Curriculumentwicklung, soweit sie im 19. Jahrhundert in Amerika existierte,
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Ideologie nach in erster Lmie ein Aspekt der öffenthchen und demokratischen PolitUc,
obwohl das Curriculum in Wirküchkeit von den zentralen Behörden des Schulsystems
ersteht wurde. Deren Arbeit bestand darin, Unterrichtskurse für die einzelnen Klas¬
senstufen zu erstellen, die von den (normalerweise) gewählten Schulausschüssen
gebiüigt und gegebenenfaUs für ihre Schulsysteme übernommen wurden. Die Voraus¬
setzungen und Verordnungen, die um Tylers Grundprinzip kreisen, wie funktionsfä¬
hige Curricula am besten abgefaßt werden könnten oder soUten, spiegeln die im
19. Jahrhundert übhchen Verfahren zur Erstehung eines Curriculums wider und er¬
weitem und modifizieren sie nur in Einzelheiten. Vor allem aber steUten sie die
Grundannahmen des 19. Jahrhunderts über die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer als
Vertreter des Systems nicht in Frage.8
Die zweite Schicht in Tylers Grundprinzip und aUgemeiner in den amerikanischen
Curriculumüberlegungen trat in den 20er und 30er Jahren unseres Jahrhunderts
zutage. Sie enthielt zwei grundverschiedene Elemente und veränderte die geseUschaft¬
liche RoUe einiger Hauptakteure auf dem „Feld" des Curriculums. Einerseits gab es
die Reformpädagogik in den Grundschulen. Andererseits (und dieses zweite Element
war für Tyler und seine Ausrichtung an der sich entwickelnden weiterführenden
Gesamtschule von größter Bedeutung) stellten sich neue Aufgaben, die mit dem
Auftreten einer höheren Schulbildung für alle in Zusammenhang standen, während
im 19. und frühen 20. Jahrhundert die höhere Bildung nur als Vorbereitung für die
Ehten betrachtet wurde (Trow 1961). Aufgrund dieses Übergangs mußten einerseits
jene Curriculaveränderangen ideologisch gerechtfertigt, die als notwendige Begleit¬
umstände einer „neuen", den Schülerinnen und Schülem aus anderen Schichten
zugute kommenden Schule betrachten wurden, und andererseits mußten jene geseU¬
schafthchen Neuerungen vermittelt werden, die mit der neuen Schule auftraten, vor
aUem im Gefolge der in den 30er Jahren entstehenden amerikanischen Gesamtschule.
Diese Aufgabe der Vermittlung, eme Aufgabe, die notwendigerweise eine gewisse
Distanz zu den bestehenden institutioneUen Kategorien und Organisationsformen der
damahgen Schule beinhaltete, wurde, soweit es das Curriculum betraf, energisch von
einer neuen Gruppe akademisch verwurzelter InteUektueller wie TYLER in Angriff
genommen. Angesichts dieses Wandels wurde die Arbeit am Curriculum zu einer
Tätigkeit, die die notwendigen Veränderangen in den Schulen unterstützte, rationali¬
sierte, anleitete und zu rechtfertigen suchte. Daneben wurde sie für die Öffentüchkeit
zu einer QueUe der Autorität für die entstehende berufsständische und administrative
Führungsehte eines solchen sozialen Wandels.9 Es war die „Bewegung", die ihre
versuchte niemals, mit der Detailliertheit und Genauigkeit der städtischen Systeme gleichzuziehen, und
beschäftigte sich weitgehend mit der Anpassung der städtischen Curriculumrichtlinien an die häufig
unterentwickelten kleinen ländlichen Schulbezirke.
8 Myers (1994, S. 153) hat beispielsweise kürzlich bemerkt, daß „die Öffentlichkeit der Lehrerschaft nicht
die Befugnis übertragen hat, Maßstäbe für die Unterrichtspraxis oder den Curriculuminhalt aufzustellen.
Diese beiden Bereiche waren als Gegenstand öffentlicher Entscheidungen gedacht, und fallen nicht in
die Kompetenz eines Berufsstandes. So haben die Gerichte und eine Reihe anderer öffentlicher Behör¬
den erklärt, K-12 Lehrer besäßen weder die akademische Freiheit, über ihr eigenes Curriculum zu
befinden - beispielsweise die von ihnen gewünschten Lehrbücher verbindlich zu machen - noch die
Freiheit, ihre eigene Pädagogik zu wählen. Entscheidungen dieser Art fallen in die Verantwortung der
Öffentlichkeit und werden von örtlichen Ausschüssen und Regierungskommissionen getroffen."
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Vorschriften durch ein neues Verständnis von „Wissenschaft" (d.h. Tylers „Psycho¬
logie"), gesellschafthchen „Bedürfnissen" und Vorstellungen von „Zeitgemäßheit"
absegnen woUte, und während sie sich mit dem Curriculum, den Schulprogrammen
und der Lehrerpraxis identifizierte, die die neuen Schulen unterstützen soUten, galt ihr
Hauptinteresse ünmer noch dem „System" (vgl. Westbury 1992; DoyleAVestbury
1992).
Die Geschichte der Curriculumforschung seit den 30er Jahren dieses Jahrhunderts
dokumentiert ein Spiel der Interessen, die, wie ich meine, aus den institutionellen
Merkmalen des umfassenden Schulsystems stammen. So war die Curriculumarbeit
von ihren Anfängen in den städtischen Schulbürokratien des 19. Jahrhunderts über die
Reformperiode während der 20er und 30er Jahre dieses Jahrhunderts bis hin zu den
Curriculumreformen nach den sowjetischen Sputnikerfolgen und dem heutigen Inter¬
esse an einer landesweiten „Reform des Systems" vor aüem mit dem System und
dessen Anpassung an die „Bedürfnisse" der jeweihgen Epoche beschäftigt. Vom
Standpunkt des Curriculums aus waren die Lehrerinnen und Lehrer, wie ich schon
andeutete, die unsichtbaren Vertreter des Systems. Sie sollten von diesem indirekt
kontrolüert werden und nicht als unabhängige Akteure auftreten, die eine eigene
sichtbare Funktion in den Schulen übernahmen. Man ging davon aus, daß sie von dem
System angeregt und angeleitet wurden und nicht ihrerseits Anregungen für das
System lieferten.
Drei Themen, die in allen Erörterungen des Curriculums immer wieder auftauchen,
folgen in gewissem Sinne aus dieser institutioneUen Grundlage. Als Begleiterschei¬
nung seines Platzes innerhalb des umfassenden Systems, das seinerseits ein zentral
verwaltetes Dienstleistungssystem der Gemeinden oder des Staates ist, wird das Cur¬
riculum zunächst ün Hinblick auf öffentliche „Bedürfnisse" erörtert - wobei die
Schulen als Mittel für deren Befriedigung betrachtet werden. Das System ist immer an
Zielen ausgerichtet, gleichgültig ob es sich darum handelt, die Werte des Gehorsams,
der Strebsamkeit usw. einzuimpfen, wofür der wechselseitige Unterricht der New
Yorker Schulen ün 19. Jahrhundert steht, oder ob es dabei wie heutzutage um soziale
und nationale Ziele wie Produktivität, Umweltbewußtsein und dergleichen geht (vgl.
Westbury 1979). Andere Schulmodelle stehen innerhalb der vorherrschenden for¬
malen Curriculumtradition oder ihrer entscheidungspohtischen Analogie nicht zur
Diskussion. Zweitens ist das Curriculum, als Nebeneffekt seiner reformerischen Auf¬
gabe, ein Arbeitsgebiet, das unauflöslich mit Vorstellungen von „Modernisierang"
und „Reform" der Schulen verbunden ist. Die der Curriculumtheorie entnommenen
systematischen Techniken sind dazu da, die Schulen zu verändern und zu reformieren
und nicht, sie so zu belassen, wie sie sind! Und drittens haben die traditionelle
Curriculumtheorie und die „praktische" Curriculumarbeit aufgrund dieses Stand-
9 Als das „Curriculum" wieder an die amerikanische Universität verlegt wurde, kam es zu einer massiven
Unterstützung des Bestrebens, die Curriculumarbeit auf ein „rationales" Fundament zu stellen. Infolge
ihrer Wechselwirkung mit Wissenschaften wie der „Psychologie" und der Universitätsforderung, die
Curriculumarbeit solle eine „wissenschaftliche", d.h. eine aufForschungsergebnissen beruhende Grund¬
lage erhalten, gewannen Vorstellungen von der Curriculumentwicklung als einer Form der „Sozialtech¬
nologie" die Oberhand. Ein derartiger Trend war sowohl beim Reformflügel als auch bei der verwal-
tungsorientierten Richtung der Curriculumforschung beobachtbar.
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punktes ün abstrakten Lehrer typischerweise emen (wenn nicht den) Bremsklotz für
notwendige Erneuerungen, Veränderangen und Reformen gesehen; ein „Problem",
dem sich die Theorien der Curriculumdurchführung widmen müssen. Lehrer gelten,
wie OLSON (1982, S. 8) erklärte, als konservativ und als Ursache „des Fehlschlagens"
mancher Neuerung. Diese Auffassung vom Lehrer und seiner RoUe steUt den krasse¬
sten Unterschied zwischen Didaktik- und Curriculumtheorien dar. In den Schlußbe¬
merkungen dieses Artikels werde ich behaupten, daß dieses Büd vom Lehrer in erster
Linie für die Spannung mnerhalb der heutigen amerikanischen Curriculumtheorie
verantwortlich ist.
3. Didaktik
„Die Aufgabe des Lehrplans ist die Festlegung der Büdungsziele und Auswahl und
Konzentration, früher sagte man des Unterrichtsstoffes, heute der Büdungsgüter
oder der Bildungswerte" (weniger 1952, S. 22).
„Übernimmt man für aUe auf die Inhalthchkeit, auf das ,Was' des Unterrichts und
der Bildung gerichteten gedanklichen Bemühungen den Begriff Didaktik (- in
Abhebung von der auf das ,Wie' gerichteten Methodik -), so kann man die erste
Aufgabe des sich vorbereitenden Lehrers als didaktische Analyse bezeichnen"
(Klafki 1963, S. 130).
Das „Modell" des deutschen Schulsystems hat, wie HOPMANN unterstrichen hat,
andere institutioneUe Wurzeln als dasjenige der anglo-amerikanischen Welt. Zudem
unterscheidet sich, worauf schon JARAUSCH (1990) hinwies, der deutsche Gedanke
des Bemfsstandes sowohl historisch als auch ideologisch stark vom amerikanischen
Ideal.10 So wie ich versucht habe, ein idealisiertes Bild des traditionellen amerikani¬
schen Curriculumgebietes und seines institutionellen wie kultureUen Kontextes vorzu¬
legen, möchte ich nun die entscheidenden Voraussetzungen und Hintergründe der
Didaktik beschreiben. Ich werde dies so tun, daß die Unterschiede zwischen der
amerikanischen und der deutschen Tradition beleuchtet werden. Wie bereits deutlich
geworden ist, entwickelte sich die institutioneUe Form des (öffentlichen) Schulsystems
Amerikas und damit der institutioneUe Kontext des Curriculums während der ersten
Hälfte des 19. Jahrhunderts in den großen Städten der Veremigten Staaten - und zwar
als Reaktion auf die Probleme, die sich durch eine elementare SchulbUdung für die
Massen ergaben. Demgegenüber fallen die stmktureUen und institutioneUen Wurzeln
des deutschen Schulsystems ins 18. Jahrhundert und die ersten Jahrzehnte des 19.
Jahrhunderts, also in eine Zeit, zu der die Urbanisierung Deutschlands und das
Auftreten der pädagogischen und curricularen „Systeme" der anglo-amerikanischen
Welt noch nicht stattgefunden hatte.
10 La Vopa (1990, S. 28f.) weist darauf hin, daß sich die anglo-amerikanischen Modelle der Professionali¬
sierung „für den europäischen Kontinent als ungeeignet erwiesen, da sich dort schon vor der modernen
Industrialisierung eine übergreifende staatliche Bürokratie entwickelt hatte".
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So bemerkt HOPMANN (1990, S. 24f.) in seiner Erklärung dafür, warum es in
Preußen nicht gelang, einen wechselseitigen Unterricht durchzusetzen, vergleichbar
dem, der sich an den New Yorker Schulen im frühen 19. Jahrhundert herausbüdete:
„Der engüsche (und amerikanische) Weg, sich in den Anfängen eines nationalen
Schulsystems auf den wechselseitigen Unterricht zu stützen, ließ sich nicht überall
wiederholen. Er scheint vielmehr aus den besonderen Bedingungen einer ökono¬
misch fortgeschrittenen GeseUschaft zu folgen, die keine organisierte Volksbildung
entwickelt, ja noch nicht einmal die ersten Schritte zu einer nationalen BUdungspo¬
ütik vollzogen hatte.... (Doch) verlangt diese Strategie nach wirksamen Behörden,
die üi der Lage sind, die Aufgaben einer staatlichen oder quasi-staatlichen Verwal¬
tung zu übernehmen."
HOPMANN (1990, S. 25) schließt seine Erörterung der Frage, warum sich der wechsel¬
seitige Unterricht in Preußen nicht institutionalisieren heß, mit der Feststellung, daß
der wechselseitige Unterricht sich dort durchsetzen konnte,
„wo sich eme nicht-staathche Bewegung mit der allgemeinen Regierung oder
umgekehrt verband. Wenn eme eigene staatüche Curriculumverwaltung bereits
bestand, so daß die Bewegung mit ihr konkurrieren mußte, kam es selten zur
Zuammenarbeit, weshalb auch der Erfolg ausblieb."
Die kameralistischen deutschen Staaten hatten die Verwaltung des Bildungsbereichs
ün 18. Jahrhundert geordnet und nach der territorialen Neugestaltung von 1806 ihre
Verwaltung auf das Curriculum ausgedehnt. Diese Verwaltung des BUdungswesens
und des Curriculums übernahm nicht die Verantwortung für die Leitung des bereits
bestehenden Schulnetzes, vielmehr wurde der Lehrplan als Richtlinie für die lokale
Auswahl der Unterrichtsgegenstände verwendet. Die einzelnen Schulen und später
die Lehrer waren berechtigt, die Gegenstände des Lehrplans zu unterrichten. Auf
diese Weise wurde die Unterrichtsplanung auf der Ebene der einzelnen Schulen und
Schulklassen vom staathchen Curriculum und der staatüchen Verwaltung abgekop¬
pelt.11
Die verwaltungstechnische Zweckmäßigkeit spielte laut HOPMANN (1990) eine
wichtige Rolle bei der Ausformung der für das deutsche Schulwesen entscheidenden
institutionellen Muster. Zugleich waren aber auch jene Muster und Traditionen, die
sich im dem größeren Zusammenhang der deutschen Berufsstände ausgebildeten
hatten, für die Entwicklung des Rahmens verantworthch, in dem die moderne Didak¬
tik entstand. Der Staat und die Universität als Ausbildungsstätte der zukünftigen
Geistlichen, Staats- und Justizbeamten waren für die Entwicklung der deutschen
Berufsstände entscheidend. Unabhängig vom Staat und des juridischen wie berufs¬
ständischen Gedankens der Lehrbefugnis wäre es undenkbar gewesen, daß im 19.
Jahrhundert der akademische Berufsstand des Gymnasiallehrers (und im 20. Jahrhun-
11 Hopmann (1990, S. 25f.) unterstreicht, daß ebendieses Modell mit den Forderungen des wechselseitigen
Unterrichts unvereinbar war, und zwar deshalb, weil es sich durch das bereits bestehende Modell
erübrigte, daß die staatliche Verwaltung sich in die Komplexitäten der lokalen Schulcurricula einmischte
oder für die Leistung der Schule verantwortlich zeichnete.
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dert der des VolksschuUehrers) auftrat. Dank ihrer waren die Berafsstände befugt,
innerhalb des vom Staat vorgegebenen rechtlichen und administrativen Rahmens zu
wirken. Die mit der Lehrbefugnis erworbenen Rechte stützten sich ihrerseits auf eine
Universitätsausbüdung, von der JARAUSCH (1990a, S. 14) meinte, sie habe
„die für die gehobenen sozialen Positionen erforderüche Allgemeinbüdung vermit¬
telt und neben einer gewissen fachlichen Ausbildung, die den anschüeßenden
Erwerb der praktischen Fähigkeiten erleichtem soüte, auch einige für die Lösung
allgemeiner Probleme nötige wissenschaftliche Kenntnisse. Das komplexe System
des zweiteiligen Staatsexamens, dessen erster Teü die wissenschafthchen Kenntnis¬
se prüfte, während der zweite deren praktische Anwendung begutachtete, erhob die
deutschen akademischen Berufsstände über weniger angesehene Berufe."
Die Form und Art dieser Verknüpfung von Berufsstand und Universität bedeutete
auch, daß die akademischen Berafsstände, aüen voran die GymnasiaUehrer12, auf eine
Weise von „kultureUen" Fragen beeinflußt waren, wie es in der angelsächischen Welt
und zweifellos in den Vereinigten Staaten nicht der FaU war. Dieser Umstand wurde
für die Schaffung der deutschen Unterrichtskultur von größter Bedeutung und spielte
eine entscheidende RoUe bei der Herausbildung des inteUektueUen die Lehrtätigkeit
umgebenden Rahmens, aus dem die moderne Didaktik hervorgehen soUte. Ein Ele¬
ment ist dabei besonders grundlegend!
La Vopa (1990) bemerkt, daß gegen Ende des 18. Jahrhunderts die PädagogUc als
eine induktive Wissenschaft galt, die nach einem tieferen Verständnis der aUgemeinen
die Entwicklung des Menschen bestimmenden Grundsätze und der „Kunst", sie
anzuwenden, suchte.13 Ende der 80er Jahre des 18. Jahrhunderts war diese rationali¬
stische Auffassung der PädagogUc zu einer starren Lehrmeinung geworden, was zu
einer Lebens- und BerufsvorsteUung führte, die den akademischen Berufsständen
zunehmend reizlos erschien.14 infolgedessen wurde um die Wende des 19. Jahrhun¬
derts die Ideologie dieser utiütaristischen Pädagogik zugunsten eines „neuen", den
altsprachhchen Unterricht betonenden Neuhumanismus aufgegeben, der die Eigen¬
tümlichkeit jeder „Persönlichkeit" als eine einzigartige Verkörperung der morahschen
Kraft im Menschen pries. Es versteht sich von selbst, daß die GymnasiaUehrer die
treibende Kraft dieser Bewegung waren.
Mehrere Aspekte dieser neuhumanistischen Bewegung waren für die künftige
Auffassung über Unterricht und Schulwesen in Deutschland wichtig. In institutionel¬
ler Hinsicht läßt sich der Neuhumanismus des 19. Jahrhunderts als ein Versuch be¬
trachten, die Autorität der Lehrer als Angehörige emes akademischen Berufsstandes
12 Nachdem 1810 das Staatsexamen für Gymnasiallehrer eingeführt worden war, wurde die Lehrtätigkeit
zu einer eigenständigen Laufbahn und hörte auf, wie vordem eine Übergangsphase in der kirchlichen
Laufbahn zu sein.
13 Dies war natürlich die Vorstellung, die nach Kaestle (1973b, S. 9f.) den Bestrebungen von Lancaster
und Bell zugrunde lag.
14 „Gebildeten jungen Männern wurde warnend gesagt, der Staatsdienst unterscheide sich nur graduell von
der ,mechanischen* Handarbeit. Denn die Staatsbeamten, die Geisüichkeit, ja sogar die Universitätsge¬
lehrten mußten, in der rationalen Ausübung ihrer Pflicht, einer gewissen begrenzenden Routine zustim¬
men" (La Vopa 1990, S. 30).
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zu rechtfertigen und so Lehramt und Lehrbefugnis über die Ansprüche einer Gemein¬
de oder eines Schirmherm und die regulativen Vorgaben des Staates zu stellen. Auf
einer anderen Ebene verankerte der Neuhumanismus die Autorität in emem literari¬
schen und morahschen statt in einem empirischen oderbürokratischen Rahmen. Seme
Befürworter fühlten sich dadurch zu „Texten" als Orten morahscher Erkenntnis
hingezogen und folghch zu einer hauptsächhchen Beschäftigung mit dem intellektuel¬
len Problem der hermeneutischen Beziehung zwischen Leser und Text. Dieses herme¬
neutische Interesse soUte auch beeinflussen, wie die parallele Frage über die Bezie¬
hung zwischen Schülerinnen, Schülem und „Unterrichtsinhalt" erörtert wurde. In
diesem Zusammenhang kam es zu Einsichten, die für die künftige Entwicklung der
modernen Didaktik wesenthch waren, und zwar ün Umkreis von Überlegungen zur
Rolle oder zum Prinzip des Einfühlungsvermögens im Büdungsprozeß.
„In der Philosophie beschäftigen sich die nachkantischen Ideahsten mit derIdee des
Geistes oder des Bewußtsems, der bzw. das sich selbst in seinen Schöpfungen
entfaltet und begreift" (RINGER 1990, S. 3).
Dieser Gedanke wurde zum Ausgangspunkt für die Geisteswissenschaften ün Sinne
Diltheys und die daran anknüpfende geisteswissenschaftliche Pädagogik. Diese Be¬
wegung stand jeder potentiell „neuen" Pädagogik von der Art ablehnend gegenüber,
wie sie aus der amerikanischen Suche nach soziologischen und psychologischen
Grundlagen für eine rationale CurriculumersteUung hervorging.
In der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts lieferte die Ideologie des Neuhumanismus
eine äußerst anziehende Theorie, die sich sowohl in kritischer (als auch in reformeri¬
scher) Absicht gegen die Universitätswissenschaft und den Schulunterricht richten
heß. Obwohl dieser gelehrte Neuhumanismus gegen Ende des Jahrhunderts zu emer
hochspezialisierten Universitätswissenschaft wurde, bheb die Idee des Neuhumanis¬
mus in der deutschen Pädagogik weiterhin lebendig und lieferte eme Sprache, mner¬
halb deren die Modemisten versuchen konnten, dem Neuhumanismus eine andere
Richtung zu geben. In der Weimarer Republik
„fragten sich die Modemisten beispielsweise, welche Bedeutung das Ideal der
Persönlichkeitsbüdung für die Erfahrung eines Fabrikarbeiters, für ein ausgedehn¬
teres System weiterführender Schulen oder für QueUen der BUdung haben könnte,
die nicht dem Studium der Antike entsprangen" (RINGER 1990, S. 18).
Im Nachkriegsdeutschland stützten sich die DidaktUcer auf das neuhumanistische
Vermächtnis der geisteswissenschaftlichen Pädagogik und bewirkten - wie Jarausch
meinte (1990b, S. 64; vgl. auch LÜTH 1990) - ein „ungewöhnliches Nebeneinander von
neuhumanistischer Rhetorik und Reformvorstellungen der Nachkriegszeit". Die Di¬
daktUcer wollten das neuhumanistische Erbe zu einer lebendigen Tradition machen,
die für die Suche nach neuen Unterrichtsformen in den Grund- und weiterführenden
Schulen richtungweisend sein konnte.
Zur gleichen Zeit versuchten die Vertreter dieser geisteswissenschaftlichen Pädago¬
gik der Nachkriegszeit jene Überlegungen zur Kunst des Lehrens, die bislang mit der
neuhumanistischen Vorstellung vom Gymnasialoberlehrer verbunden waren, schöp-
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feilsch auf den sich gerade entwickelnden akademischen Berafsstand der Völksschul-
lehrerinnen und -lehrer auszuweiten. Die moderne DidaktUc wäre ohne diese geseU¬
schaftüchen Bewegung, die zum Entstehen eines neuen Berufsstandes führte, undenk¬
bar gewesen. In ihrem Mittelpunkt steht der Lehrer als „ausgebildeter" Fachmann,
der zwar im Rahmen des Lehrplans und der „objektiven" Unterrichtsinhalte arbeitet,
ohne aber durch sie völhg bestimmt zu sein. Die Didaktik sucht nach Denkformen, die
den Lehrer zu systematischen Überlegungen darüber anregen können, wie sich ün
Beziehungsfeld der Klasse eine persönliche, subjektive Begegnung oder Beziehung
zum pädagogischen „Inhalt" des Curriculums, den wesenthchen sozialen Lebensfor¬
men und dergleichen mehr realisieren läßt. Die Didaktik hat die „erzieherischen"
Belange der Reformpädagogik und der Gmndschulausbüdung mit der berafsständi-
schen Ideologie des traditioneUen Philologen verbunden mit dem Ziel, ModeUe für die
Beurteüungen der Lehrerinnen und Lehrer zu entwickeln und zu mstitutionalisieren,
die sowohl Zwecke als auch Mittel einschheßen und sich mit der Frage beschäftigen,
wie ein geeigneter Stü solcher Beurteilungen gefördert werden kann. Wie ich schon
sagte, handelt es sich hier um eine pädagogische Tradition, die kern Pendant in der
amerikanischen Tradition hat.
4. Didaktik und Curriculumtheorie
„Die Entwicklung eines Curriculums ... betrifft die Ausarbeitung und Revision
eines Programms sinnvoll aufeinanderfolgender Lemerfahrangen, die mit beab¬
sichtigen Zielen verbunden sind" (ROBINSOHN 1992).
„Unter ,Didaktiktradition' verstehe ich den gesamten in mehr oder weniger klaren
Lehrsätzen eingefangenen Wissenskorpus, die Struktur, den Sinn und Zweck des
Schulunterrichts und wie er gestaltet werden könnte" (Menck 1994).
Bislang habe ich versucht, Kontext und Eigenart von Curriculum- und Didaktiktradi¬
tionen getrennt zu umreißen. Nun möchte ich die Unterschiede zwischen den beiden
Denkgebäuden systematischer skizzieren. Die beiden Traditionen sind, wie ich schon
erwähnte, hinsichthch ihres Kontextes, ihrer Ausgangspunkte, Methoden und Absich¬
ten Welten voneinander entfernt - aber wenn wir Uire Unterschiede herausarbeiten,
wird sich uns ein hochstrukturiertes Gebiet eröffnen.
Zunächst möchte ich zusammenfassen, was ich bereits über den institutionellen
Rahmen von Curriculumtheorie und Didaktik gesagt habe. In der amerikanischen
Welt führte das Vermächtnis der institutioneUen Ursprünge des Erziehungswesens zu
der VorsteUung eines Systems von Schulen, dessen Curriculum von offizielen Stellen
rigide kontrolhert werden müsse. Die Lehrerinnen und Lehrer wurden lediglich als
AngesteUte des Systems betrachtet. In diesem Kontext stünde eine Bestrebung von
Grundschullehrkräften und solchen höherer Lehranstalten, als Berufsstand anerkannt
zu werden, auf ziemlich schwachen Füßen. Dies drückt sich nicht zuletzt in der
Sprachregelung aus: Lehrerinnen und Lehrer werden „ausgebüdet" und sind berech¬
tigt, das Curriculum zu lehren, aber sie sind nicht befugt, als ein (weitgehend) selbst-
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bestunmter Berufsstand aufzutreten.15 Welche Aufgaben das amerikanische System
den Lehrkräften als AngesteUten zuwies, kam deutüch in der Idee zum Vorschein, das
Curriculum sei ein maßgebüches und richtungweisendes Handbuch für die durchzu¬
führenden Unterrichtsaufgaben und verwandten Methoden. Es liegt in der Verant¬
wortung der öffentüchen und gewählten Leiterinnen und Leiter jedes Schulsystems,
die Curricula (und die benutzten Schulbücher) vorzuschreiben, welche die pädagogi¬
schen Werte und Ziele des Schulsystems veranschaulichen - obgleich in jüngster Zeit
externe Prüfungen als offizieUe Kontrollmechanismen bevorzugt wurden.16
Die traditioneUen amerikanischen Überlegungen zum Curriculum haben ihre Pro¬
bleme und ihre Sprache den in diesem Kontext geschaffenen Rahmenbedingungen
entnommen. Die herkömmliche Curriculumideologie, ihre wissenschaftliche und pra¬
xisbezogene Seite, stehen ün Dienst dieses umfassenderen Systems - was klar und
deuthch in der hauptsächhchen Beschäftigung mit der Frage, wie das Curriculum
durchzusetzen sei, zutage tritt.
Dagegen büdeten in Deutschland die Lehrerinnen und Lehrer an weiterführenden
Schulen seit der Jahrhundertwende einen unabhängigen „Berafsstand". Für einen
Vergleich mit der amerikanischen Tradition ist entscheidend, daß das Berufsbild der
Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland sich, wie Jarausch bemerkte, um die Bemü¬
hung drehte, einen „Mittelweg für die Selbstbestimmung der Fachleute" zu finden
(1990c; Hervorhebung I.W.), um gegenüber den bürokratische Direktiven des Systems
unabhängig zu sem. Wie Rechtsanwälte und Ingenieure erwarteten Lehrerinnen und
Lehrer,
„selbständig arbeiten zu können, wobei .berafhche' Entscheidungen nicht von den
Klienten oder den Arbeitgebern überwacht wurden, sondern von KoUegen in
einem System der SelbstkontroUe. Um solche Vorrechte zu rechtfertigen, vertraten
diese Berufe ein Ethos des Dienstes an der Öffentüchkeit, das mit zentralen gesell¬
schafthchen Werten wie Recht, Wissen (d.h. Büdung) und Fortschritt verknüpft
war" (Jarausch 1990c, S. 219).
Die moderne DidaktUc ist der institutionalisierte ideologische und substantielle Rah¬
men, innerhalb dessen die Lehrkräfte und der Lehrberuf ihren Anspruch auf berufli¬
che Selbstbestimmung verfolgt haben und verfolgen. Das Curriculum als Rahmen
staathcher Direktiven liefert den institutionellen Kontext für die Arbeit der Lehrerin¬
nen und Lehrer - aber es steht eher ün Hintergrund als ün Vordergrund des Interesses
einer Didaktik, die sich als eine Theorie der Unterrichtsplanung mnerhalb der zentra-
15 Nur wenige Voraussetzungen des „Professionalismus" des anglo-amerikanischen Modells lassen sich in
englischsprachigen Ländern antreffen. Als öffentliche Angestellte arbeiten Lehrer in einem Rahmen, in
dem die Normen, d.h. die Ethik und Arbeitspraktiken, ihres „beruflichen" Lebens in den institutionellen
Strukturen jener Einrichtungen verankert sind, in denen sie arbeiten - weshalb sie sich nicht innerhalb
der „Profession" entwickelt haben. Bei allen Anlässen ist es die Institution oder Behörde, welche die
Arbeit der öffentlich angestellten Lehrer in Amerika strukturiert.
16 Die Tests und Prüfungen sind natürlich verschieden: Im amerikanischen System, wo bei den Tests wenig
auf dem Spiel steht, geht es nicht so sehr um den einzelnen Schüler als vielmehr um das „System" - sei
es nun die Klasse, die Schule, der Schulbezirk oder wie jüngst der Staat und selbst die Nation. In
Großbritannien sind externe Prüfungen für die einzelnen Schüler von allergrößter Bedeutung, aber auch
die Schule und die Lehrer sind ein klar erkennbares, allerdings sekundäres Ziel.
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len Werte versteht, die durch die RoUe des Lehrers als emes unparteüichen Beamten
und Vertreters der BUdung repräsentiert smd.17 Diese unterschiedhchen sozialen
Gegebenheiten in Amerika und Deutschland haben auch jene Aufgaben bestunmt,
die Curriculum und DidaktUc als inteUektueüe Schulen zu den ihrigen gemachthaben.
Welche Bedeutung diesem Unterschied zukommt, wird uns klar werden, sobald wir
die beiden Traditionen vergleichen und dazu die BestandteUe emer leicht veränderten
Fassung des didaktischen Dreiecks heranziehen: Hinter der Bezeichnung „Vertreter"
verbirgt sich der „Lehrer" der herkömmlichen Formulierung. Ich werde die These
aufsteUen, daß die verschiedenen Auffassungen der beiden Traditionen darüber, wie
der Gegenstand des Unterrichtsstoffes verpackt werden soUte, zu ganz andersgelager¬
ten Interpretationen über die Bedeutung der BestandteUe des Dreiecks führen (vgl.
Abbildung 1).
Die Didaktik mit ihren geisteswissenschaftlichen und neuhumanistischen Wurzeln
unterscheidet grandlegend zwischen den äußeren und objektiven Aspekten des
Schulstoffes und seiner inneren Bedeutung. Da die Entscheidungen, die in das staat¬
lichen Curriculum einfließen, über die Unterrichtsgegenstände befinden, müssen die¬
se Gegenstände vor demHintergrundjener höheren Werte verstanden werden, deren
Verkörperung, Widerspiegelung und Förderer sie sind. Zudem gut es auch das Einge¬
bettetsein der Curriculumthemen und der kultureUen Werte in die subjektive Persön¬
lichkeit zu berücksichtigen, deren Entwicklung das Ziel der Erziehung ist. Oder wie
Menck (1994) es formuliert:
„Viele Metaphern stehen für jene Tätigkeiten, die das AUgemeine und das Indivi¬
dueUe, das Objektive und Subjektive zusammenbringen woUen, etwa ,in Wechsel¬
beziehung stehen', .austauschen', .vereinigen' oder .begegnen' ... Die objektive
Seite gUt als faktisch gegeben, als unabhängig gültig; die subjektive Seite hingegen
eignet sich spontan die Wirklichkeit an. Aufgrund dieser beiden Faktoren kann der
Lehrer als Bindeglied zu fungieren."
17 Eine Analogie mag das Bild der Lehrkraft, das ich hier zu entwerfen suche, für den amerikanischen Leser
verständlich machen. Obgleich Dogmen, Glaubensbekenntnisse und Konfessionen ohne Zweifel den
unentbehrlichen theologischen Hintergrund für die Tätigkeit eines Pfarrers darstellen, wird dieser
darum bemüht sein, die zwangsläufig abstrakte „Theologie" den unmittelbaren „Bedürfnissen" seiner
Gemeinde anzupassen. Der Pfarrer steht immer vor folgender Frage: Was bedeutet dieses oder jenes
Dogma, diese oder jene Lehre meiner Kirche für die Glaubenserfahrung dieser konkreten Individuen?
In diesem Sinne ist die Institution Kirche und ihre angestrengte Entfaltung der „Lehre" Hintergrund
und nicht Vordergrund der Pastoralarbeit. Aber die „großen" Fragen, die sowohl in der Lehre der
kanonischen Themen enthalten sind als auch von ihr angesprochen werden, sind neben dem sozialen und
kultureilen Leben einer Gemeinde und ihren Werten Gegenstand der pastoralen Praxis. Darüber hinaus
hat sie sich um „empirische" Erkenntnisse zu kümmern, da sie die kirchlichen Lehren ganz unterschied¬
lichen Gemeinden vermitteln will. Die Pastoraltheologie steht vor der Aufgabe, Denkmodelle für eine
Praxis zu entwerfen, die vom Hier und Jetzt auszugehen hat; beispielsweise von der Frage, wie läßt sich
angesichts der Todes seines Ehepartners diesem Menschen helfen, und wie läßt sich seine Trauererfah¬
rung auf eine für ihn annehmbare Weise innerhalb der kirchlichen Glaubensstrukturen interpretieren?
Wie der ordinierte, d.h. von der Kirche bestätigte Pfarrer dies tut, ist eine Sache seiner „Selbstbestim¬
mung als Fachmann". Die Kirche, in deren Diensten er steht, kann und sollte es ihmnicht „vorschreiben"
- und in Kirchen, die traditionsgemäß einen „gebildeten" (d.h. professionellen) Klerus" haben, wäre
eine solche Vorschrift undenkbar. Die Didaktik beschäftigt mit Fragen, die denen der Pastoraltheologie
vergleichbar sind, und weist dieselbe „pastorale" Zweckgerichtetheit auf.
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Ansichten über die Gegenstände des Unterrichts
Abb. 1 Das pädagogische Dreieck
Die unabdingbare Aufgabe der Lehrkraft, bei der Umsetzung des Curriculums in ihrer
Klasse das „Bindeglied" zwischen dem Objektiven und Subjektiven zu hefem, steht
ün Mittelpunkt der Didaktik. Die Didaktik beschäftigt sich in erster Linie mit der
Verbindung der objektiven und subjektiven Aspekte des Stoffes für eine bestimmte
Klasse und damit, wie über diese Verbindungen nachgedacht werden kann. Daher
sucht die Didaktik nach Möglichkeiten, die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer zu
reflektieren, nämhch wie die Themen des Lehrplans ün engeren Sinne und die objek¬
tiven sozialen und kultureUen Formen ün weiteren Sinne sowie die subjektive Erfah¬
rung der Schülerinnen und Schüler oder Schulklassen miteinander zu verbinden smd.
All dies gebt in den Begriff des Lehrplans ein, und die Planung ist es, die den Kern der
didaktischen Überlegungen bUdet.
In der Curriculumtheorie gibt es hingegen, was den schulischen Unterrichtsstoff
betrifft, keinen derartigen Duahsmus: Die schuhschen Themen und Gegenstände
steUen eine Sammlung von Informationen dar, Bündel von Fähigkeiten und objekti¬
ven Erkenntnissen oder Weisen des Wissens, die vom Lernenden unabhängig sind,
mm vermittelt und von ihm erworben werden müssen. Und dahinter steht die feste
Überzeugung, der Erfolg der Vermittlung sei überprüfbar und bewertbar. Anders als
in der Didaktiktradition wird nur der Begriff der Stoffes als „allgemein", „objektiv",
„faktisch" und „unabhängig gültig" klar erkannt. Die Aufgabe des Curriculumverfas-
sers besteht in der Entwicklung eines organisatorischen Systems, das die Übereinstim¬
mung zwischen den pädagogischen Zielen des Schulsystems und den „Bedürfnissen"
der Schülerinnen und Schüler optimiert - während es zugleich die Probleme, die
einzelne Lehrer oder Lehrerinnen für die Wirksamkeit des Gesamtsystems darstellen
könnten, so klein wie möglich halten soll.
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Diese Unterscheidungen kommen sehr gut in dem Titel zum Ausdrack, den Levine
(1971) seiner Auswahl der Schriften des deutschen Soziologen GEORG SIMMEL gab:
„On Individuality and Social Forms" (Individuahtät und soziale Formen). Laut LE¬
VINE (1971; S. LVTJT) existiert für Simmel und seine Tradition, in der auch die
Didaktik steht, ein aUgegenwärtiger deskriptiver und analytischer Dualismus (ein
Sowohl-Als-auch), der in Erscheinung tritt, wenn die Ausdrücke „Individualität" und
„soziale Formen" in Wechselwirkung stehend betrachtet werden. Innerhalb der ame¬
rikanischen Traditionen gerät eine solche Unterscheidung nur verschwommen, wenn
überhaupt, in den Bück, denn ihr charakteristischer rationalistisch-analytischer Rah¬
men sucht nach eindeutigen Bestimmungen ün Smne eines Entweder-Oder.
Unterscheidungen dieser Art sind es, die vor aUem für die Unterschiede zwischen
Didaktik und Curriculum verantworthch sind. Wie ich schon betonte, ist der Angel¬
punkt des Curriculums das Schulsystem als eine Einrichtung für das institutionaüsierte
Unterrichten eines Stoffes, der hinsichtlich dieser oder jener Ansicht bzw. dieser oder
jener Auswahl als unproblematisch betrachtet wird. Die Hauptaufgabe des Systems
besteht darin, den Schülerinnen und Schülem in ihrer RoUe als „Lernende" eine
angemessene Auswahl von Gegenständen zu vermitteln
- und diese Aufgabe ist
zumindest prinzipiell durch ein richtig organisiertes und spezifiziertes Arbeitspro¬
gramm erfüllbar, das die Lehrenden anleitet, also durch ein Curriculum. Der Vertreter
der „Bildung" ist daher das Schulsystem, und die entscheidende Frage lautet, wie läßt
sich das geeignetste und effektivste Curriculum festlegen und wie läßt es sich, wenn es
einmal festgelegt ist, in einem Schulsystem durchführen. Die wichtigsten (normativen)
Fragen der Curriculumüberlegungen drehen sich daher zunächst um das Problem der
Effektivität, darum, wie das System dafür sorgen kann, daß aUe Schüler richtig „ler¬
nen". Und in zweiter Linie beschäftigen sie sich damit, wie die „Programme" unter¬
schiedlichen Kontexten und den „Bedürfnissen" unterschiedhch begabter Schüler
angepaßt werden können. Bei der Durchführung einer solch systematischen Pro¬
grammplanung tritt zu den drei Kategorien des didaktischen Dreiecks ein vierter
wichtiger Punkt hinzu, das Miheu (vgl. SCHWAB 1978). Betrachtet man das erfolgrei¬
che ErsteUen des Curriculums unter diesem Aspekt, so muß man die geeigneten
zweckmäßigen Überemstünmungen zwischen den „Zielen" der Erziehung, dem wei¬
ter gespannten sozialen und wirtschaftlichen Kontext sowie den Schulprogrammen
verstehen. Abbildung 2 faßt diese Interpretation der zentralen Belange der Curricu¬
lumtheorie zusammen.18
Nach Auffassung der Didaktik vermag hingegen aUein die notwendige Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden ein Mittel zur Fördemng der BUdung zu sein. Die
18 Obwohl die Themen „Unterrichtsstoff, „Milieu" und „Schüler", ebenso wie Sinn und Zweck des
Curriculums, nämlich das Lehren und Lernen, in der Curriculumtheorie sorgfältig ausgearbeitet sind,
werden sie als Abstraktionen und Repräsentationen organisatorischer Rollen, Kategorien und Aufga¬
ben betrachtet. Der Stoff im Sinne der einzelnen Disziplinen gilt als objektiver „Inhalt", der auf
verschiedene Weise über die Schulzüge oder Zweige verteilt sein kann. Er wird also als Bestandteil des
gesamten „Curriculums" eines Schulsystems oder einer Schule verstanden, als etwas, was als ein Ganzes
vorstellbar ist und als etwas, das mehr oder weniger angemessen unterrichtet oder geprüft werden kann.
Der Gedanke des Curriculums wird nicht als eine komplexe Konstruktion ausgearbeitet, die man als ein
Mittel der „Bildung" nach der Umsetzung im Unterricht betrachten könnte.
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"Wissens"vermittlung
Abb. 2: Das Dreieck der Curriculumtheorie
menschliche Persönlichkeit kann nur durch Menschen entwickelt werden, und kein
abstraktes und institutionehes „System" ist in der Lage, die individueUe, innere BU¬
dung zu fördern. In der didaktischen Interpretation des pädagogischen Dreiecks ist
daher „Lehrer" der entscheidende Begriff. Der Lehrer ist der einzig denkbare Vertre¬
ter der Büdung, da er emen für seme Schülerinnen und Schüler angemessenen Unter¬
richtsplan entwirft. Im Gegensatz zum Curriculum, dessen bloßer Vertreter der Lehrer
ist - wodurch ihm nur die Aufgabe zufäUt, wirksame Methoden oder Unterrichtstech¬
niken zu entwerfen -, überträgt die Didaktik dem Lehrer die Aufgabe zu entscheiden,
welcher erzieherische Wert den Schülem und Schülerinnen in diesem oder jenem Teil
des Curriculums zugänglich ist und wie er im Unterricht präsentiert werden kann:
„... nun ist die pädagogische Besinnung als zweiter Vorbereitungsschritt unerläßüch.
Sie fragt nicht mehr nach dem objektiven Gehalt, sondern nach dem eigenthch
Bildsamen am Gegenstand. Was ein Kulturgut als Büdungsgut rechtfertigt, soU nun
ün Mittelpunkt der Überlegungen stehen." (ROTH 1968, S. 39)
Der zweite Schlüsselbegriffder Didaktik ist daher die Planung der Unterrichtsstunden
oder -einheiten durch die Lehrkraft. Bei ihrer Aufgabe stützt sie sich auf einen Stoff,
der im weitesten Sinne als Voraussetzung und Mittel seiner zwangsläufig unabhängi¬
gen und persönhchen Arbeit in der Klasse betrachtet wird. Die Didaktik sieht ün
Lehrer oder in der Lehrerin jemanden, der einesteils die potentiellen Interaktionen
zwischen den objektiven und subjektiven Eigenschaften der möghchen Unterrichtsge¬
genstände und die Beziehung zwischen dem büdsatnen Potential der Gegenstände
untersucht, der sich aber auch mit den „umfassenderen" sozialen Formen und ihren
(mehr oderweniger lehrbaren) erzieherischen Sinngehalten und Potentialen sowie mit
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der Lebenswelt emzelner Schülergrappen beschäftigt. Es ist der Beruf der Lehrkraft
zu entscheiden, wie die Wechselwirkungen zwischen diesen Aspekten der Unterrichts¬
situation fruchtbar einzusetzen sind.
Die Didaktik soll dem Lehrer oder der Lehrerin bei seinen bzw. ihren komplizierten
Überlegungen HilfesteUung leisten, indem sie ModeUe für geeignete Denkmuster
entwickelt. Sie ist daher im Grunde genommen der Versuch, eine Form von Beurtei¬
lung durch die Lehrkraft zu entwickeln, die sich damit auseinandersetzt, welches
objektive und subjektive Potential Unterrichtsgegenstände für die BUdung haben.
Während die Hauptaufgabe des Curriculums darin besteht, ein überwachendes, insti¬
tutionell verankertes Vermittlungssystem (des Curriculums) aufzubauen, versucht die
Didaktik, den Schwärm erzieherischer Probleme darzulegen und für eme Beurteüung
aufzubereiten, mit denen sich die Überlegungen der Lehrerinnen und Lehrer beschäf¬
tigen! soUten. In Abbildung 3 ist diese Interpretation der wichtigsten Belange der
Didaktik zusammengefaßt.
Die pädagogische Bedeutung
der Kulturgüter, d.h. des Stoffes
Abb. 3: Das didaktische Dreieck
5. Schluß
Wenn die in Abbildung 2 und 3 skizzierte Analyse den Wesenskem der beiden
Traditionen erfaßt - und sei es auch nur in emer idealisierten Form -, dann dürfen wir
sagen, Didaktik und Curriculum denken auf miteinander verbundene und doch ganz
verschiedene Weisen über die BUdungsarbeit in den Schulen und Schulklassen nach.
Vor aUem stehen sie für sehr unterschiedliche Vorstellungen von der Arbeit der
Lehrerinnen und Lehrer. Vergleicht man sie, so zeigt sich, daß sie unterschiedhche
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Stoßrichtungen haben, deren Kraft und Potential sich in verschiedenen Kontexten und
Zeiten reahsieren. Das Curriculum liefert begriffliche Hilfestellungen, wenn institu¬
tioneUe Formen und die für die Verwirkhchung sozialer Bestrebungen nötigen Insti¬
tutionen zur Debatte stehen. So gesehen bieten Theorie und Praxis des Curriculums
eine Möghchkeit, über „Schulreform" und „qualitative BUdungsplanung" nachzuden¬
ken, aber auch darüber, wie sich institutionelle Bestrebungen organisatorisch „durch¬
setzen" lassen. Dies erklärt meiner Ansicht nach, warum die amerikanische Curricu¬
lumtheorie in Schweden an Emfluß gewann, als die schwedische Schule in den 50er
und 60er Jahren in ein „modernes" umfassendes System überführt wurde. Und aus
demselben Grund war das Curriculum auch in der Bundesrepublik der späten 60er
und 70erJahren sehr einflußreich, als heftig über eine „Schulreform" diskutiert wurde.
In beiden FäUen erblickte man ün Curriculum einen Weg, um über die institutioneUe
Aufgabe nachzudenken, wie sich neue Schulsysteme errichten lassen. Aufgaben dieser
Art schienen für die herkömmliche DidaktUc, die sich auf das Verhalten der Lehrerin¬
nen und Lehrer ün Unterricht konzentrierte und nicht auf die Schule oder das System,
wenn überhaupt, dann nur indirekt angehbar zu sem.
Doch anders als das Curriculum, dessen Interesse dem „System" galt, hat die
DidaktUc, gerade weü sie von emem BUd des Lehrers ausgeht, der in seinem Unterricht
den Inhalt in ein büdungsfördemdes Material umsetzt, emen reichhaltigen Rahmen
für Gedanken zum Thema „Büdung", zur Lebenswelt des Kindes, zum Gehalt des
Unterrichtsstoffes und zur Pädagogik entwickelt. Vor allem aber hat sie sich damit
beschäftigt, wie durch die didaktische Reflexion die Umsetzung des Inhalts in ein
potentieU büdsames Lehrmaterial zu leisten ist. Dieser Rahmen ist eher für die
Lehrenden als für pohtische Entscheidungsträger oder Verwaltungskräfte des Systems
gedacht. Mit ihren institutionalisierten Aspekten, die sowohl in ihren ausgefeüten
Analyse- und ReflexionsmodeUen als auch in deren Verwendung bei der Lehreraus¬
bUdung und -prüfung zum Ausdruck kommen, steht die Didaktik für ein ModeU von
Lehrerurteüen und LehrerausbUdung, welches eine VorsteUung von der Lehrkraft
unterstützt, die in der amerikanischen Tradition ganz und gar fehlt.
Aber lassen sie mich auf die zentralen Fragen dieses Artikels zurückkommen, so
wie HOPMANN und RIQUARTS (vgl. 1995 und in diesem Band) sie vorgetragen haben:
Inwieweit bilden die verschiedenen Muster und Traditionen von Curriculum und
DidaktUc eme Einheit oder emen Gegensatz? Sind Didaktik und Curriculumtheorie in
Wirküchkeit identisch? Wäre es denkbar, daß sie einander ergänzen? Gibt es eme
untergeordnete Beziehung derart, daß Didaktik ein Teü der Curriculumtheorie und
des Curriculumprozesses ist bzw. das Curriculum ein Teilgebiet der DidaktUc? Im
vorangegangenen Abschnitt habe ich eine Antwort auf diese Fragen skizziert, deren
Ausgangspunkt die Vorstellung von den Lehrerinnen und Lehrern und vom Unter¬
richtsstoff in beiden Traditionen war.
Eine andere, aber komplementäre Interpretation der Beziehung von Didaktik und
Curriculum schält sich heraus, wenn wir uns fragen, wie sich die beiden Traditionen
mit dem zugrundehegenden Begriff des „Curriculums" überschneiden, insofern als
sich dieser Begriff innerhalb der modernen institutionalisierten Schule manifestieren
kann. Diese zweite Herangehensweise an Hopmanns und Riquarts' Fragen
läßt uns erkennen, wie und unter welchen Umständen Curriculum und Didaktik als
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inteUektueUe Gebäude mit unterschiedhchen Stärken auftauchen konnten und
können, die für unterschiedhche Fragen über das „Curriculum" mehr oder weniger
angemessen smd. Ich werde mich hier vor allem darauf konzentrieren, wie sich
Didaktik und Curriculum in den Augen emes Amerikaners berühren. Meine Frage
lautet: Wie könnten sich die in DidaktUc und Curriculum herausgebildeten Denkfor¬
men vom Standpunkt emes Curriculumtheoretikers aus befrachten? Die Frage, wie sie
dies aus dem Blickwinkel eines Didaktikers tun könnten, muß ich offenlassen. Viel¬
leicht kann meine Analyse jedoch andeuten, wie eme Antwort auf diese Frage ausse¬
hen könnte.
In einem weitgefaßten Sinne kommen der Ausdrack „Curriculum" und curriculare
Erörterungen und Begründungen auf zwei verschiedenen Ebenen des Schulwesens
vor: hinsichtlich der Institution und des Unterrichts.19 Auf der institutioneUen Ebene
treten Curriculumerörterungen in zwei grundlegenden Bereichen auf:
- ün Schnittpunkt zwischen Schule und Gesellschaft,
- in der technischen Analyse des Inhalts als Schulfächer und der Erarbeitung von
Formen für die Verwendung im Unterricht.
Auf der Ebene des Unterrichts werden die Reflexionen, Erörterungen und Begrün¬
dungen dessen, was wir gemeinhin unter „Curriculum" verstehen, weiter ausgearbei¬
tet und mit den Geschehnissen im Unterricht verknüpft.
Institutionell gesehen lassen sich zwei Interessenschwerpunkte in den Curriculum¬
erörterungen ausmachen:
- die Form des abstrakten oder idealen Curriculums, das die Verbindung von Schule
und Gesellschaft bestunmt,
- Wesen und Charakter des formalen Curriculums, welches das abstrakte Curriculum
in Werkzeuge übersetzt, die die entscheidende Gmndlage für die Organisation des
Schulwesens und der Arbeit an den Schulen darstellen.
Erörterungen des Curriculums an der Schnittstelle von Schule und Gesellschaft dre¬
hen sich um Büder oder Metaphern. Solche Bilder sind jedoch von grundlegender
Bedeutung, weü sie Vorstellungen dessen enthalten, was in der sozialen und kulturel¬
len Ordnung als wünschenswert gut bzw. von Mitgliedern einer Gemeinschaft oder
einer Nation geschätzt und erstrebt wird. Auf dieser Ebene werden Curriculumpla¬
nung und die von ihr empfohlenen und befürworteten Prozesse emerseits zu emem
Instrument der Klärung sozialer und kultureller Normen und Verantworthchkeiten
und andererseits zu einem Mittel, diese in die besondere Aufgabe der Schule einflie¬
ßen zu lassen, die sozialen und kultureUen Ideale zu verwirkhchen.
Das institutionelle Curriculum als Rahmen für die Schule in ihrer Funktion als
Dienstleistung schließt eine Reihe komplexer Vorgänge ein, mittels deren die Curri-
culumvorstellungen in emen Rahmen für Schulsysteme und für die Bedeutungsgehalte
sozialer und kultureUer Vorstellungen in der Unterrichtsarbeit übersetzt werden.
Aber ün Grande genommen hängen derartige Vorgänge von emer zweiten fundamen-
19 Ich stütze mich bei dieser Analyse des „Curriculums" auf die Arbeit von Doyle.
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talen Bedeutung des Wortes „Curriculum" ab. Das Curriculum ist auch eine Theorie
des Inhalts, bezogen auf die Ziele der Schule als emes Dienstleistungssystems und die
Tätigkeit des Unterrichtens. Der technische Vorgang der Erstellung emes Curriculums
basiert daher auf Argumenten, welche Auswahl und Anordnung des Stoffinhalts für
Schulen eines bestünmten Charakters und Typs sowie die Umsetzung dieses Inhalt in
Schulfächer begründen, die für jene Schulen oder Schultypen geeignet sind. Auf diese
Weise verbinden formale Curricula, als Theorie oder Theorien des für spezieUe Schu¬
len wie auch für Schulen insgesamt geeigneten Inhalts, das abstrakte Curriculum mit
Schulen und deren Programmen, Schulklassen sowie Lehrerinnen und Lehrern.
Auf der Ebene des Unterrichts wird das „Curriculum" von Lehrenden und Lernen¬
den gemeinsam verwirkhcht, insofern als es eme bestimmte Auffassung des Fachin¬
halts als Bildungserfahrung für die Schülerinnen und Schüler reflektiert. Solche Ver¬
wirklichungen hängen von Curriculumtheorien ab, welche die Gesellschaft, Lehrerin¬
nen und Lehrer, Schülerinnen und Schüler berücksichtigen, und davon, wie die
Theorien konstruiert sind und wie sie die Verwirkhchung des Curriculums in den
Unterrichtsgeschehnissen beemflussen.
So gesehen gehört es zwangsläufig zur Aufgabe der Lehrenden, „Urheber" von
Curriculumrealisationen zu sein, um die eine oder andere Wirkung bei den Schülerin¬
nen und Schülern zu erzielen. In diesem Sinne legen sie das Curriculum aus, begleiten
ihre Schülerinnen und Schüler durch das Curriculum, formen zulässige Ansichten des
Curriculums und legen vor aUem die Aufgaben fest, die von den Lernenden zu
bewältigen sind und die das Curriculum ihrer jeweihge Klasse definieren.20
Diese begriffliche Präzisierung des schwer bestimmbaren Ausdrucks „Curriculum"
liefert uns meiner Memung nach eine Möghchkeit, die verschiedenen Fäden dieses
spekulativen Aufsatzes zu verknüpfen. Innerhalb dieses Rahmen läßt sich die ameri¬
kanische Curriculumtheorie (und -praxis) als der Versuch betrachten, das institutio¬
neUe Curriculum in intellektueller wie praktischer Hinsicht zu lenken, und zwar an der
Schnittstelle zwischen „Gesellschaft", „Kultur" und Schule, d.h. hinsichthch der Wech¬
selwirkung sozialer Normen und Verantworthchkeiten mit den Aufgaben der Schule.
Und darüber hinaus sucht sie nach Mögüchkeiten, die Entscheidungen des Gemein¬
wesens über das Curriculum innerhalb der als Dienstleistungssystem betrachteten
Schulen zu verwalten und zu reguheren.
Aber die Voraussetzungen, die herkömmlicherweise das amerikanische Verständ¬
nis der Curriculumüberlegungen und -praxis beherrscht haben, waren die Ursache
dafür, daß über das Curriculum im Unterricht zuwenig nachgedacht, bzw. die RoUe der
Lehrerinnen und Lehrer als CurriculumtheoretUcer nicht systematisch reflektiert wur¬
de. In den letzten Jahren ist die von mir beschriebene herkömmliche Curriculumtheo¬
rie in den Vereinigten Staaten zur Zielscheibe der Kritik geworden. Die „akademi¬
sche" Curriculumtheorie hat sich zunehmend dem Lehrer als aktivem Verfasser des
20 Schüler sind ebenfalls Verfasser des in ihrer Klasse unterrichteten Curriculums, insofern nämlich, als sie
an seiner Durchführung teilnehmen. Indem sie Informationen beisteuern, Fragen aufwerfen und sich am
Unterricht beteiligen, verleihen die Schüler dem Curriculum eine bestimmte Bedeutung. Welche Bedeu¬
tung sie der Erfahrung abgewinnen, die sie in den das Unterrichtscurriculum des Lehrers bestimmenden
Ereignissen gemacht haben, hängt von den Standpunkten ab, die sie in die Situation einfließen lassen.
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Unterrichtscurriculums zugewendet und sieht in ihm nicht mehr aUein den Vertreter
des institutionellen Curriculums. Doyle schreibt angesichts dieser Interessenver-
schiebung und ihrer logischen Grundlage:
„Der Unterricht und die Lehrerausbildung können nicht aUein als eine Frage der
technischen Fertigkeit betrachtet werden. Zu unterrichten ist ün Kern ein Inter¬
pretationsvorgang, der sich auf Auffassungen dessen stützt, was man untemcht und
welchen Wert der Inhalt für die Schüler und die GeseUschaft hat. Die Entscheidun¬
gen, die Lehrer bezüghch ihres Unterrichtsinhalts treffen, sind für das Leben der
Schüler und das Wohl der GeseUschaft von emminenter Bedeutung. Um erfolgreich
zu unterrichten, müssen Lehrer verantwortliche Curriculumtheoretücer sein"
(Doyle 1994).
Selbstverständüch bildeten diese Ausgangspunkte und ihre Konzentration auf das
Curriculum ün Unterricht immer schon das Herzstück der DidaktUc. Um mit DOYLE
zu reden, läßt sich Didaktik als der Versuch verstehen herauszuarbeiten, was es für die
Lehrer heißt, „verantwortliche Curriculumtheoretiker" zu sein, und wie sich derartige
Bestrebungen in die Institution Schule einbetten lassen.
Wenn wir nun zu den Fragen zurückkehren, die sich nach HOPMANN und RIQUARTS
um das Verhältnis von Curriculum und DidaktUc ranken, so wird deutlich, daß die
Didaktik eine faszinierende Ergänzung zur amerikanischen Theorietradition darstellt,
die sich haupsächhch mit der institutioneUen Seite des Curriculums beschäftigte. Die
moderne Didaktik liefert einen hochverfeinerten Begriffsrahmen, um über die Lehre¬
rinnen und Lehrer als Theoretiker und Verfasser des „Curriculums ün Unterricht"
nachzudenken. Sie ist bestrebt, die Implikationen der Einsicht zu entfalten, daß das im
Unterricht angewandte Curriculum das Ergebnis einer Curriculumtheorie und der
reTlexion engagäe des Lehrers ist - „deren Gegegenstände... die Kinder, Jugendhchen
und Heranwachsenden sind, insofern sie einer Erziehung, Bildung und beruflichen
AusbUdung bedürfen" (Flitner in Menck 1992).
Aber die verschiedenen Ebenen des „Curriculums" stehen zuemander in emem
gespannten Verhältnis. Während die gegenwärtige Curriculumtheorie in den Vereini¬
gen Staaten ün Begriff ist, ihr Augenmerk auf das Curriculum im Unterricht zu
richten, konzentrieren sich die pohtischen Entscheidungen in den Vereinigten Staaten
weiterhin auf das System, wobei sie sich der Werkzeuge und Verfahrensweisen der
traditioneUen, von mir erörterten Curriculumtheorie bedienen, wenn auch mit einem
gegenüber der älteren Tradition klareren Bewußtsein des „Systems" (vgl. etwa
O'DAY/SMITH 1993). Und diese anhaltende Beschäftigung führt uns die Voraussetzun¬
gen vor Augen, die stets für das amerikanische Schulwesen und sein Bewußtsein davon
ausschlaggebend waren, daß sich die Unterrichtscurricula vereinigen, um institutionel¬
le Phänomene und Wirkungen hervorzubringen. Es gibt gesellschaftliche, kultureUe,
institutionelle und organisatorische Fragen und Wirkungen im Umkreis der Schule,
die sich nicht (oder nur schwer) angehen lassen, indem man das Unterichtscurriculum
thematisiert - jedenfaUs scheinen die Amerikanerinnen und Amerikaner dies anzu¬
nehmen.21
Obgleich, wie ich behauptet habe, Didaktik und Curriculum ihren Ausgangspunkt
auf verschiedenen Ebenen eines - wie man sagen könnte
- Interessenkontinuums
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haben und daher emander fraglos ergänzen, stehen sie, eben wegen ihrer Ausgangs¬
punkte, dennoch in emem gespannten Verhältnis zueinander. Wie ich betonte, be¬
schäftigen sie sich mit ganz verschiedenen Problemen und gehen von unterschiedh¬
chen Kontexten und kulturellen Voraussetzungen aus. Jeder Versuch, Didaktik und
Curriculum in einen gemeinsamen Rahmen einzubinden, wie der Begriff eines Curri-
culumkontmuums es nahelegen würde, löst Spannungen aus, und die Folge davon ist,
daß, würden sie als zwei Seiten derselben Münze zusammengespannt, nahezu an
jedem Berührungspunkt Spannungen entstünden. Doch trotz dieses Umstands füUt
die DidaktUc als eine Tradition, die sich mit dem „Unterrichtscurriculum" und der
notwendigen RoUe des Lehrers und der Lehrerin als Curriculumtheoretiker beschäf¬
tigt, eine Lücke in der amerikanischen Curriculumtheorie aus und ermöghcht zugleich
eine Praxis, welche die Theorie unterstützt und bereichert. Ob das Cuniculum eine
entsprechende Lücke in der DidaktUc auszufüUen vermag, ist eine ganz andere Frage
- eine Frage, die ein DidaktUcer oder eine Didaktikerin wird beantworten müssen.
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